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FORBEMÆRKNINGER
I erkendelse af projektrapportens på forhånd givne status, når den er forfattet af en 
studerende, vil den forholde sig til de mere formelle og præcise rammer, som denne 
projektrapport lovmæssigt set skal ramme indenfor. Universitetes fællesregler er 
fortolket og beskrevet i 'Studieordningen for Pædagogik og Uddannelsesstudier' anno 
20071 samt 'Udfyldende regler i tilknytning til Studieordningen for Pædagogik og 
Uddannelsesstudier' fra samme år. Denne projektrapport vil leve op til de opstillede 
krav, hvilket gennemgås i den påkrævede 'Studieforløbsbeskrivelse' i tilknytning til 
de andre aspekter som kræves berørt, og den er vedlagt som bilag.
Først og fremmest vil jeg takke Thomas Hagbard Jensen, Flemming Brock, 
Anders Ragner Andersen og Maria Lomholt Karlsen for gennemlæsning og sparring . 
Uden disse hjælpende hænder havde projektrapporten ikke sit konsistente og 
sammenhængende udtryk. Min vejleder Søren Dupont skal også have en tak for hjælp 
– både formelt og uformelt. Mange af mine konkrete litteraturvalg, samt tilskyndelsen 
til at holde fokus i den store pædagogiske og filosofiske verden, er baseret på hans 
vejledning.
Det er ud fra temaet 'Læring i kontekst', at mit problem skal findes. En 
undersøgelse af læring vil være begrænset af forskellige teoretiske og praktiske 
parametre. Jeg forestiller mig konteksten - universet. Heri galaksen Mælkevejen. 
Zoomer ind på Solsystemet og udvælger planeten Jorden, hvor jeg i øvrigt tænker fra. 
Her vil jeg finde min kontekst, og har allerede afgrænset mig fra en 
teoretisk/hypotetisk læring blandt rumvæsner samt udstationerede astronauter. 
Endvidere finder jeg her en grundantagelse for min undersøgelse, nemlig at den 
læring jeg vil forsøge at lokalisere skal finde sted blandt eller i mennesker (- og vil 
altså ikke kigge på eksempelvis hunden Laika eller gorillaer i junglen). Kloden som 
helhed er dog stadig en stor sag at undersøge, hvorfor undersøgelsen ville tage sig 
udelukkende abstrakt ud – omfattende hele menneskeheden minus de luftbårne, 
1 ”Studieordning[en] udstedes i henhold til Videnskabsministeriets Bekendtgørelse af 6. maj 2004 om Bachelor- og 
Kandidatuddannelser på Universiteterne og Universitetets Fællesregler af 1. december 2005 for Bachelor- og 
Kandidatuddannelser på Roskilde Universitetscenter med ændringer af 31. august 2006” s. 1 i ”Studieordningen for 
pædagogik og Uddannelsesstudier”
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eksempelvis astronauter. Her vil jeg begrænses væsentligt af at basere undersøgelsen 
på min egen empiriindsamling. Da en sådan empirisk undersøgelse også vil tage sit 
udgangspunkt i mine sansers indtryk, så er det rækkevidden af disse, som langt hen 
ad vejen indsnævrer kontekstens omfang. Jeg kan dog bevæge mig rundt på kloden, 
men her er jeg påvirket af praktiske omstændigheder, blandt andet af at min økonomi 
ikke tillader mig, at rejse denne planet rundt et helt semester (og tidsmæssigt er det 
alligevel ikke tilstrækkeligt til at kunne afdække hele planeten). Min begrænsede 
mobilitet vil dog ikke forhindre mig i at undersøge læring som begreb i en kontekst.
På grund af overstående og eftersom det formelle feltkrav ikke godkendes på 
bachelormodulet, da vil jeg ikke bruge mere energi på empiri2. Dette vil derfor blive 
en udelukkende teoretisk-abstrakt projektrapport. Men et muligt ekstra-formål med 
denne projektrapport kunne på sigt være, at den kan anvendes på kommende semestre 
af mig selv, som teoretisk fundament og indgangsvinkel til en empiriindsamling. En 
sådan konkret undersøgelse kunne diskutere vejlederes rolle (f.eks. ifm. uddannelse) 
– altså et arbejde som har en konkret arbejdsbeskrivelse, en praksis og et 
effektområde – og om den vejledende samtale samt om det, der går forud, skal 
optimeres eller om dette overhovedet behøves, sådan som det hævdes af Rambøll 
Management Consulting Danmark i en rapport til en række ministerier.3
En følge af et defineret fokus og en forpligtelse på formidling af teori består 
bl.a. i afgrænsningen; at projektrapporten eksempelvis ikke kan efterligne Sokrates' 
eksempel, der som bekendt ikke skrev noget ned. Projektrapportens forfatters – altså 
den studerendes – personlige grad af dannelse eller indtræden i en dannelsesproces, er 
et af projektrapportens vigtigste formål, men det sømmer sig ikke, at lade dette være 
det skriftlige udtryks omdrejningspunkt, hvorfor det ikke uddybes yderligere her. 
Afsættet i nærværende projektrapport vil ske fra universitetsinstitutionen og er 
beregnet til modtagere der indenfor.
2 Jeg anser dette som en tilstrækkelig begrundelse for formelt og uformelt set ikke at diskutere mere empiri og alt hvad 
der hører sig til af metodologi.
3 Her på undervisningsministeriets hjemmeside findes Rambølls bestillingsarbejde. Linket vil ikke medtages på 
litteraturlisten, da Rambølls analyse ikke gøres til genstand for reflektion eller kommenteres yderligere i nærværende 
projektrapport. http://www.uvm.dk/~/media/Files/Udd/Vejl/081205_Analyse_af_uddannelsesvejledning.ashx  
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INDLEDNING
Når det kommer til en granskning og afklaring af principielle spørgsmål og en 
videnskabeliggørelse af pædagogikken, da støder jeg ind i problemer. Og problemet 
er faktisk selve problemet, fordi det aldrig kan blive entydig pædagogisk. Dette 
grundvilkår for pædagogikken bevirker, at fagdisciplinen”har haft vanskeligt ved at  
etablere en tydelig indholdsmæssig afgrænsning med egne tydelige begreber og 
selvstændige problemstillinger, men snarere fremstår som en række historisk 
påbegyndte, men uafsluttede ansatser” (s. 83. i Klassisk og moderne pædagogisk 
teori). Og som konsekvens af denne bemærkning af Peter Østergaard Andersen, da vil 
jeg betragte pædagogikken som filosofiens værktøj. Med det mener jeg, at 
projektrapporten her har grundopfattelsen, at pædagogisk praksis er en måde at 
bedrive filosofi på. Og med samme begrundelse vil jeg i projektrapporten diskutere 
pædagogiske problemstillinger med filosofiske begreber.
Den fundamentale undren, som har foranlediget den kommende 
problemformulering, bunder i et negativt samfundssyn. Det er ikke projektrapportens 
formål, at rette op på styreformens og samfundets mindre positive virkninger og 
uretfærdigheder, men at tage disse, som et postmoderne vilkår for mennesket. I 
Danmark, kan det konstateres, at befolkningen lider af stress og depression. Dette må 
ud fra en kausal tankegang være foranlediget af noget, og det virker tilsyneladende 
til, at behandlingen tager sig af symptomerne snarere end roden til dette psykiske 
onde. Psykiatrien er underbemandet og praktiserende læger tilbyder antidepressiva 
(lykkepiller), dvs. at befolkningen behandles ud fra devisen; tekniske løsninger til 
problemer som ikke er tekniske.4 Muligvis består fejlen i en politisk skævvridning af 
ressourcerne eller et generelt menneskesyn, som er alt andet end holistisk. Det er ud 
fra dette udgangspunkt, at projektrapportens udsagn finder sin styrke, drivkraft og 
aktualitet; der er simpelt hen noget galt i Danmark, så hvordan kan det blive bedere?
4 Påstandende er begrundet i min første projektrapport: ”Kan man pille ved lykken? - Antidepressiv medicin i  
Danmark” (2005), RUC
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PROBLEM
Hvordan kan sokratisk dialog fordre en personlig dannelsesproces indeholdende 
et verdensborgerideal?
Fra en generel samfundsmæssig aktualisering til at fremstille en problemformulering 
med så specifikke fænomener som 'sokratisk dialog' og 'verdensborgerideal', sker der 
unægtelig et spring, som kræver en forklaring, især i lyset af den påkrævede relateren 
til semestertemaet ('læring i kontekst'), der kan virke umiddelbar ikkeeksisterende:
• Først må det sandsynliggøres, om et menneske i det hele taget kan lære noget, 
ved at være deltager i en sokratisk dialog, hvilket kræver, at dialogformen 
forinden forklares.
• Dernæst vil det vise sig, om den læring, der muligvis kan opstå i en sokratisk 
dialog, overhovedet kan kaldes dannelse, hvilket kræver at dannelsesbegrebet 
udfoldes.
• Herefter kan det vurderes, hvorvidt dannelsesbegrebet behøver et mål eller 
ideal. Dette springende punkt relaterer sig til den eksistentialistiske dimension 
ved menneskets tilværelse.
• I forlængelse heraf vil verdensborgeren som ideal undersøges med henblik på 
kompatibiliteten til det eventuelle dannelsesmæssige udbytte ved deltagelse i 
en sokratisk dialog. En vurdering af det konkrete ideal vil diskuteres.
• Slutteligt skulle det kunne opsummeres hvordan – altså, hvilke betingelser der 
som minimum kræves indfriet, for at – en sokratisk dialog fordrer – ikke bare 
dannelse – men en personlig dannelsesproces med et specifikt (og ikke 
dystopisk) dannelsesideal. Og en perspektivering vurderer om dette ideal 
overhovedet er ønskværdigt, realistisk og tilpas rummeligt?
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Dette er vejen mod at svare på problemformuleringen. Og det skal indskærpes, at 
dannelsesbegrebet helt generelt er omdrejningspunktet for nærværende 
projektrapport, fordi det er en grundantagelse, at dannelse er en vej mod 
modificeringerne til det bedre samfund (forhåbentlig uden stress og depression). Og 
for håndgribelighedens skyld placeres problematikken indenfor rammerne af den 
sokratiske dialog. Derved agerer denne dialogform kontekst for diskussionen af 
dannelsens udfoldelsesmuligheder og vækstbegrænsninger i en opstillet samtale. Og 
kan jeg vise, at læring er en del af dannelse, da er denne projektrapport inden for 
rammerne af semestertemaet, på trods af den abstrakte fokuseringen på; 'dannelse i 
samtaler'.
LITTERATURVALG
Debatten om, hvad dannelse i det hele taget er, er utrolig omfattende og kompleks, 
hvorfor denne projektrapport er nødsaget til at fokusere. Blandt mange pædagogiske 
filosoffer inddrages her Peter Kemp, da hans dannelsessyn forekommer visionært og 
umiddelbart efterstræbelsesværdigt på sigt. Også Finn Thorbjørn Hansen (FTH) vil 
blive fremhævet, da hans arbejde består i udviklingen af de sokratiske dialoggrupper 
samt i samarbejde med Søren Dupont at skabe neologismen eksistenspædagogik.
De nævnte pædagogiske filosoffer inkarnerer forskellige måder, at bedrive 
praktisk filosofi på. Men det er en grundopfattelse i projektrapporten at fælleshed er 
mere frugtbart end det omvendte, og diversiteten i de forskellige forfatteres udtryk vil 
dermed ikke fremhæves. Fremstillingen vil nærmere, langt hen ad vejen, foregå i 
samklang med Kemp.
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DEN RENE SOKRATISKE DIALOG
Det skal her sandsynliggøres, om et menneske i det hele taget kan lære noget, ved at 
være deltager i en sokratisk dialog, hvilket kræver at dialogformen forinden forklares. 
Sokrates mente, at alle mennesker har al viden i sig allerede fra fødslen, men at 
vi glemmer det, ved det chok, der opleves i fødslens øjeblik. Sokrates’ standpunkt i 
forhold til menneskets erkendelse følger heraf at være; en erindring om det, man 
vidste før man blev født – det vi i forvejen har med os fra ideernes verden. Derfor har 
alle mennesker også lige forudsætninger for at erkende; ideerne hos hin enkelte skal 
blot vækkes til livs – igen. Den tanke kan opfattes som smuk i sig selv, og rummer 
samtidig også en mørkere eksistentiel slagside. Principielt set er konsekvensen af 
Sokrates’ standpunkt, at man ikke kan lære noget nyt! Det der er tilbage at lære er – 
lidt opgivende – at der ikke er noget nyt at lære. Eller med lidt mere livsmod; at der 
omvendt hele tiden er noget at lære (det er bare ikke nyt!). Så den samtale, som 
Sokrates førte baserede sig altså opsummerende på den grundforudsætning, at viden 
skal erindres, fordi alle vores ideer er medfødte, og fordi de er medfødte er de også 
ens for alle5. Dette antikke menneskesyn vender jeg tilbage til senere i forbindelse 
med gennemgangen af dannelsesbegrebet.
Medmindre Sokrates virkelig var direkte naiv og heldig, hver gang han stillede 
sine spørgsmål, så kræves der normalt en vis indsigt for at kunne stille det rette 
spørgsmål, som skærer lige direkte til kernen – så at sige. Sagt på en anden måde; 
hvis man skal spørge ind til en sandheds værdi, da må man kende sandheden eller i 
det mindste værdien først. Dermed kræves der et minimum af indsigt for at kunne 
stille relevante og eksistentielt mærkbare spørgsmål.
”Den dialogform, som Sokrates demonstrerer på sin omverden, søger i sit  
udgangspunkt at gå dybere end der, hvor ord kan slå til.” (Holm, s. 57)
5 Det er også disse medfødte ideer, som Rene Descartes i sine meditationer betegner som selvindlysende sandheder.
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Men overførelsen af viden er udelukkende negativ. Den ’merviden’ som tilføres 
samtalepartnerne er kun erkendelse af uvidenhed. Så indbygget i den sokratiske 
dialog findes også nødvendigheden af erkendelsen af ufatteligheden af uvidenhedens 
omfang. Når først alle meninger er blevet undermineret, da er der grobund for at 
barsle med en anden idé (Sokrates som jordemor). Og det er så her, at man kan 
hævde, at Sokrates muligvis er arrogant, hvis han kun leger med folks meninger og 
forvirrer sine medmennesker.
Hvis hans virke kun bestod i at understrege uvidenhed, at lade sine 
samtalepartnere komme så langt ud i meningernes modsætningsfuldhed, at 
meningernes mænd må give afkald på al deres forestillede indsigt; så er der pludselig 
en meget plausibel grund til, ikke at ville have Sokrates vandrende rundt i gaderne, 
og måske også bevæggrunden for, hvorfor han blev dømt til at drikke 
skarntydesaften. Denne tolkning vil anse Sokrates’ spørgsmål som naivt 
provokerende og hans facon som ironisk eller sarkastisk. Dog kan denne slutning kun 
drages, hvis den etiske hensigt ej skues.
Hermed er det sagt, at Sokrates qua sin ironiske facon og evnen til at lokalisere 
ikke-viden kunne pege på folks værdier og underminere dem. Han kunne gøre livssyn 
og verdensfortolkninger indholdstomme. Dette kan virke ret hårdt at indrullere 
tilfældigt forbipasserende i, men den ironiske (og muligvis sarkastiske/arrogante) 
spørgeteknik tjener det formål, at vække den anden part til at beskue verden på en 
anden måde. Det er derfor, at man ikke kun kan kategorisere Sokrates som ironiker, 
han rummer nemlig også den etiske fordring.
9
Eksistentiel undren
Det etiske formål var blevet ham givet af oraklet i Delfi6. Og det er netop dette etiske 
formål, som bevirker at Sokrates ikke udelukkende er ironiker eller sarkastisk, og han 
kan tillige rubriceres som humorist (stadie før det religiøse iflg. Kierkegaard). 
Humoren har en tendens til ikke at tage stilling – at sige noget, uden at sige det der 
bliver sagt – ligesom følelsen af en følelse. Den er spontan og kan kun være autentisk 
ligesom ideerne om Det Gode, Det Smukke og Sandheden. Samtidig åbner humoren 
op for modtagerens tolkning, i retning af det der sker, idet man stiller et spørgsmål 
og:
”Derved nedbryder han ganske rigtigt, som Kierkegaard beskriver, sin 
dialogpartners givne virkelighed, men gør det ud fra den vision, at i bund og grund 
er menneskets eksistens uudsigelig med ord.” (Holm, s. 60)
Kernen i hele samtalen er helt basalt vejlederens erkendelse af Sokrates’ 
ideom/axiom: Det eneste jeg ved er, at jeg intet ved! Det er dette ironiske 
udgangspunkt, som leder andre udi uvidenhed gennem de tilsyneladende men langt 
fra naive spørgsmål. Den ironiske facon med det etiske formål er humoristens 
standpunkt, og det rummer simpelt hen en erkendelse af, at de eksistentielle 
spørgsmål ikke kan besvares. Forsøges de besvaret alligevel vil svarsætningen være 
underlagt situationens tilfældighed, sprogets utilstrækkelighed og kort sagt 
umuligheden af i nuet at rumme kontekstens fylde i ordene, der i meningsgivende 
sætningskonstruktioner er underlagt rationalets logik.
6 Sokrates var blevet pålagt af oraklet at gå ud og opsøge mennesker. Og det er ikke uvæsentligt, at han ikke blot drev 
tilfældigt rundt og samtalte. Han skulle vise de viseste at de ikke var vise, og dermed havde hans virke et etisk formål. 
Udover at have dette etiske formål indlejret i sit virke kan hans facon ifølge Kierkegaard karakteriseres som ironisk. Det 
ironiske kan her betragtes som et redskab – en påtaget naivhed, som vender tilbage og piller samtalepartnerens 
synspunkter fra hinanden – et efter et. Herved åbnes der op for andre anskuelser, eller i det mindste begrundet 
stillingtagen. Det var denne etiske fordring; en åndelig vækkelse af folket (genvækkelsen af ideerne fra ideernes 
verden), som Sokrates var villig til at gå i døden for.
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”Man kan sige at der i den sokratiske metode ligger tre planer. Først selve 
lammelsen af de forudgående meninger og holdninger, en person måtte have haft,  
derefter som fødselshjælper hjælpen til at føde de ideer, der måtte være om det  
undersøgte område for til sidst (…) at vække folk til undren, til at spørge til deres 
egen eksistens, hvor hele bevidstgørelsesprocessen bliver at svaret ikke kan 
udtænkes.” (Holm, s. 65)
Det er umiddelbart et sted imellem andet og tredje plan, at den rene sokratiske dialog 
adskiller sig fra moderne filosofisk vejledning. Når noget ikke kan udtænkes, så er 
der ikke langt til slutningen af, at det ej heller kan udsiges. Derfor: Uanset hvad stiller 
den sokratiske dialog i sin reneste form sig ikke tilfreds med noget svar(!), hvorimod 
en praksissituation i den filosofiske vejledning må sætte grænsen et sted.
Den sokratiske dialog er i al sin enkelthed en samtale, der foregår mindst to 
mennesker imellem, hvor den ene ved hjælp af åbne spørgsmål, bringer den anden til 
et andet synspunkt. Denne dialogform er udgangspunktet i moderne filosofisk 
vejledning bl.a. hos Finn Thorbjørn Hansen, hvor en selvdannelsesproces med en 
livsfilosofisk tilgang søger det gode argument. Her skal det gode argument forstås 
som en italesættelse af det, der skaber harmoni imellem deltagernes livsfilosofi og det 
faktisk levede liv (hvilket kan kræve en justering af selve filosofien og ændring af 
måden at leve på). Det er meningen, at gæsten selv formulerer sætninger, som efter 
hensigten skulle bibringe harmoni. Hvorfor gæsten selv skal formulere sig uddybes 
senere i forbindelse med gennemgangen af dannelsesbegrebet.
Opsummerende kan det siges om den rene sokratiske dialog, at det er 
sandsynligt at lære noget ved at deltage. Læringen kan være fokuseret på alt fra 
udfoldelsen af begreber eller påstande om tingenes tilstand afhængig af hvad 
samtalen fordyber sig eller tager udgangspunkt i. Og læringen er afhængig af, at 
Sokrates vedblivende stiller uddybende spørgsmål til det, der forekommer 
umiddelbart sandt eller selvfølgeligt. Det er ikke udelukket, at Sokrates også lærer 
noget, men for at de andre parter i samtalen skal kunne dette, må de indstille sig på at 
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lade sig påvirke, da det først er efter 'lammelsen af de forudgående meninger og 
holdninger', at Sokrates kan agere jordemor for andre ideer. Når dette betragtes som 
et kunststykke, kaldes det den sokratiske maieutik.
Det skal understreges at den læring, der tales om knytter sig til ideernes verden, 
eller sagt med et moderne sprogbrug; læringen, som undersøges og som med god 
sandsynlighed kan opstå i den rene sokratiske dialog, er mental7.
7 Her knytter der sig flere differentieringer til; at det at være og det at eksistere ikke er det samme og derfor er det at 
tænke og det at erkende ej heller det samme (FTH, At stå i det åbne). Denne ontologiske debat vil dog ikke gennemgåes 
yderligere. Det er i denne projektrapport tilstrækkeligt at konstatere at her er tale om mentale processer, når der tales om 
læring i forbindelse med udøvelsen af sokratisk maieutik.
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LÆRING OG DANNELSE
Læring er beslægtet med uddannelse og opdragelse, formidling og forståelse, 
socialisering og disciplinering samt kultivering og dannelse. Jeg har valgt, at gengive 
min forståelse af Peter Kemps formidling af, hvordan dannelsesbegrebet kan opfattes, 
sådan som det fremtræder i værket 'Verdensborgeren som pædagogisk ideal' – især 
tredje del. For at komme begrebet nærmere vil jeg gennemgå det i samklang med 
Kemps fremstilling, og i den forbindelse diskuteres dannelse først i forhold til 
uddannelse.
Dannelse og uddannelse
Den pædagogiske filosofi fødes samtidig med filosofien som sådan. Her tænkes på 
den vesterlandske filosofi fra kulturens vugge i Grækenland, hvor Sokrates' og 
Platons ideer og samtaler samt sidstnævntes skrifter er påbegyndelsen af pædagogisk 
filosofisk aktivitet op til nu. Aristoteles er ligeledes en vigtig skikkelse i det antikke 
Grækenland. Kemp fremhæver, at Platon og Aristoteles til en vis grad var enige 
vedrørende udgangspunktet for dannelse. Enigheden bestod i, at dannelsen er hos 
begge filosoffer, er tilgængelig og opnåelig for ethvert menneske, fordi det er et 
fælles grundtræk ved mennesket, ifølge dette antikke menneskesyn, at vi kan tænke 
rationelt, og derved kan vi tænke os spørgsmål, som vi kan stille vores 
medmennesker i samtaler. Kemp understreger, at det dannede menneske er det, der 
kan stille de gode filosofiske spørgsmål samt lære kunsten fra sig, og uddyber:
”Dannelse gør mennesket til et kulturvæsen, medens uddannelsen gør det til et  
vidende væsen. Dannelsen har et etisk sigte, medens uddannelsen sigter på 
kompetence.” (Kemp, s. 168)
Dermed indeholder dannelse mere end at kunne stille det gode spørgsmål, eller 
rettere; der kræves noget af det gode spørgsmål for at det bliver godt. Uddannelse er 
en uundværlig del af dannelse, da viden er nødvendig for ikke at stille naive eller 
13
uvedkommende spørgsmål. Hermed forudsætter jeg, at tilegnelsen af viden er 
indbefattet i uddannelsesbegrebet, når de spørgsmål, man skal lære at stille, skal være 
kritiske. Kemp understreger også, at dannelse som proces betragtet, er beslægtet med 
kultivering. Denne kultivering eller dannelse har et etisk sigte ligesom den rene 
sokratiske dialog.
Den sokratiske dialogform vil ikke rette sig mod videreudviklingen af en 
kompetence og merviden, den er nærmere beslægtet med de konnotationer, som 
Kemp giver dannelsesbegrebet, om end kompetenceudviklingen kan opstå i 
kølvandet (eksempelvis formuleringskompetence). Men det fremhæves at en 
kompetence ikke er tilstrækkelig at efterstræbe alene, selvom tilegnelse af 
kompetencer kan medføre dannelse (eksempelvis når man lærer at læse).
Der er altså et tæt sammenspil imellem dannelse og uddannelse. De to ord kan 
altså ikke, uden at det bliver et kunstgreb, adskilles fra hinanden, idet uddannelse 
uværligt vil medføre en art dannelse, og at ren dannelse ikke findes uden, at der 
indgår en form for uddannelse. De to ord støtter altså indholdsmæssigt op omkring 
hinanden, men dannelse kan betragtes som et art overbegreb til uddannelse, i det 
mindste virker det til at være Kemps udsagn.
Man kunne fristes til at hævde, at uddannelse er værd at efterstræbe alene, når 
dannelsen alligevel følger derpå. Men det skal indskærpes, at det tætte forhold 
dannelse og uddannelse imellem, hvor vægtning af det ene som regel også fremmer 
det andet, ikke er tilstrækkelig, når indholdet af kun det ene begreb fremelskes 
ensidigt.
”Begge ord udtrykker både proces og resultat; men dannelsen er en fælles anerkendt  
kultur, medens uddannelsen er noget mere individuelt eller rettere angiver 
erhvervelsen af kompetencer, der mere og mere gælder for særlige faggrupper.” 
(Kemp, s. 172)
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Det 'fælles anerkendte' er noget alment accepteret, som flere dermed vil kunne tilegne 
sig mere af (da præmissen er, at de har tilsluttet sig). Dette betyder ikke, at dannede 
mennesker dermed tager afstand fra fagspecifik uddannelse, men realiteten byder, at 
specialisering ikke kan gå i alle retninger for den samme person (selvom denne kan 
se muligheden). Der er altså i uddannelsesbegrebet et element af specialisering – et 
personligt uddannelsesmæssigt valg (og dermed fravalg) – hvorimod dannelse ikke 
nødvendigvis kræver specialisering, om end det netop er der, den pædagogiske 
filosofi bevæger sig. Kemps betragtninger kan derved suppleres med dette fællestræk 
ved dannelsen og uddannelsen; at begge begreber rummer en almen appel samt 
muligheden for en høj grad af specialisering.
Et andet lighedspunkt imellem begreberne dannelse og uddannelse er, at begge 
ord indeholder et element af processuel virkeliggørelse, men stadig kan disse to ord – 
dannelse og uddannelse – ikke slås sammen, og det ene kan ikke udelukke eller 
komplet rumme det andet.
Er det for eksempel en uddannelsesmæssig opøvelse af en færdighed, når et 
barn lærer at spise med bestik eller er her tale om en dannelsesproces? Som det let 
kan tænkes, vil denne konkrete situation uden problemer kunne kaldes både læring af 
en færdighed/kompetence (uddannelse) og indlemmelse i en fælles praksiskultur 
(dannelse). Når barnet lærer at spise med bestik, er der både tale om deltagelse i og 
opretholdelse af et kulturhistorisk forløb. Samtidig er der banalt set blot tale om, at et 
enkelt menneskebarn tilegner sig en praktisk kundskab, sandsynligvis foranlediget 
gennem forældrenes og omverdens appel og forbilledlige handlinger. Det antydes 
gennem denne eksemplificering, at det er et rent kunstgreb, at skille dannelse og 
uddannelse ad. Samtidig ved vi også, at barnet ikke mestrer kniven og gaffelen så 
snart det tager dem i hænderne. Det er en proces, som barnet skal igennem; formålet 
med henholdsvis kniven og gaffelen er forskelligt, og det kræver en teknisk 
kompetence at styre disse spiseredskaber (senere kan man udvide med japanske 
spisepinde – med mindre det er et japansk barn, som sandsynligvis opøver sig i den 
omvendte rækkefølge).
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Skal de omtalte processer principielt set kunne vedblive at være frugtbare, 
forstået på den måde, at de skal indeholde aspektet; at være efterstræbelsesværdige 
samt uopnåelige, da er det essentielt at begribe, at efterstræbelsesværdigheden ikke 
består i opnåelighed men deltagelse. Sagt på en anden måde handler livslang læring 
om at give sig selv idealer, der er værd at forfølge og forsøge at realisere, men som 
samtidig i udgangspunktet er urealistiske at nå at udleve.
I et livsfilosofisk perspektiv vil overstående være en definering af et 
uudtømmeligt vækstmotiv. Her gives både incitament til ustoppelig personlig 
udvikling og for menneskeheden, et grundlag for at forsøge at lade arten overleve. 
Men kunsten er at kunne leve med den absurditet, det er at vide at ens personlige 
udfoldelse og hele menneskehedens udvikling intet konkret endemål har, og samtidig 
efterstræber vi det i forskellige illusoriske indpakninger og afskygninger – 
eksempelvis i samtaler.
Når jeg fremover nævner dannelsesbegrebet, tager jeg for givet, at 
spændingsforholdet imellem det og uddannelsesbegrebet er tilstrækkelig synliggjort – 
og uddannelse vil indgå implicit i den kommende brug af ordet dannelse, medmindre 
selve spændingsforholdet kræver fremhævning. Samtidig er dannelsesbegrebet 
hermed udfoldet.
Forholdet mellem dannelse og læring i en sokratisk dialog
Her skal det vises, om den mentale læring, som kan opstå i den rene sokratiske 
dialog, overhovedet kan kaldes dannelse.
Den sokratiske metode, som Aristoteles' 'den vise mand' også er model for; den 
koncentrerer sig ikke blot om formidling af information, der skal bibringe en 
retmæssig handlen. Metoden er en kunst – en kunnen; ”der kun kan udtrykkes i  
praksis og selv kun læres i praksis” (Kemp, s. 188) svarende til det, der kaldes den 
sokratiske maieutik. Rousseau uddyber dette forhold og kalder denne praksis for; 'den 
vanskelige kunst, at lede uden forskrifter'. Og til dette behøver mennesket – i 
livsudfoldelsens mål og mulighed – frihed. Og som opdrager, da er det kunsten, at 
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kunne gennemskue, hvilket livsstadie den der skal opdrages er på, og dermed er 
opdragelsen en etisk-æstetisk affære.
”Og ligesom Rousseau betragter Kant disciplinen som noget rent negativt, der ikke 
har nogen værdi i sig selv, hvis det ikke følges af omsorg og kultivering.” (Kemp, s. 
190) Mennesket higer efter frihed, siger Kant, og ”i historiens løb har mennesket 
hævet sig fra sin vilde natur til at blive et moralsk væsen, og på samme måde må 
barnet, der fødes som et vildt væsen, hæves op i kulturen ved en disciplinering af  
hangen til det onde og en kultivering af anlægget for det gode.” (Kemp, s. 191)
Her ser vi altså en forskel på disciplinering og kultivering. Disciplineringen er for 
Kant nødvendig, fordi han modsat Rousseau ikke ser mennesket som udelukkende 
godt – det har ikke kun anlægget, men også hang til det onde. Kant og Rousseau er 
dog enige om, at opdragelsen er en kunst, og Kant siger, at ”opdragelse er vanskelig, 
ja ”det største og det sværeste problem, som er givet mennesket.” (Kemp, s. 191) Og 
både Kant og Rousseau er enige i, at børn skal opdrages til, hvad der er passende for 
deres alder. Og som sidste led i opdragelsen ser Kant ”dannelsen af det moralske 
sindelag, der består i indsigt i og overbevisning om, hvad der er nødvendigvis kan 
billiges af enhver til enhver tid, (…) dvs. antagelsen af en universel gyldig etik. (…) 
Eller vi kan sige: Pædagogik er opdragelse til etik.” (Kemp, s. 191f) Men det er 
nødvendigt at skelne imellem pædagogisk filosofi og pædagogik i praksis som kunst; 
filosofien behøver nemlig ikke først at tage afsæt i praksis. Og: ”Det æstetiske ligger 
i, at der er tale om livskunst ikke blot færdig lære, men situationsbestemt indsigt, der 
virkeliggøres i praksis.” (Kemp, s. 194)
Kant fremhæver, at der er forskel på kultivering og disciplinering, hvilket, som 
med al pædagogik, politik og filosofi, bunder i et menneskesyn. Dannelse handler 
altså også om at udvikle sit menneskesyn, og det indbefatter måden hvorpå man ser 
sig selv. Rousseau fremhæver, at mennesket har behov for at være fri, og at 
opdrageren stadig har en forpligtelse.
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Både Rousseau og Kant undersøger opdragerens rolle, der er kendetegnet ved, 
at vedkommende skal kunne gennemskue den andens situation og position i livet, 
således at en bevidstgørelse om en dannelsesproces forekommer vedkommende idet 
den formidles. Og det betragtes af dem begge både som en kunst at indlemme andre i 
dannelsens sindelag samt at gebærde sig deri. Det er en kultiveringsproces som 
kræver kundskaber og etisk indsigt (Kemp, s. 215ff). En sådan pædagogisk praksis 
kan eksempelvis være det at formidle filosofi. Det er i denne forbindelse 
kommunikationen i samtalen, der er indsigtens sted – tumlepladsen for det etisk-
æstetiske sindelag.
I sammenspillet imellem afsender og modtager opstår og videreføres den 
mentale læring, den som kan opstå i den sokratiske dialog. Dog skal en del 
betingelser være opfyldt, førend denne abstrakte idealisering bliver reel. Så længe 
opdrageren forstår sig på podens situation, og de begge taler med den idealiserede 
forestilling af at anvende begreberne på samme vis, da vil den ene kunne indføre den 
anden i en dannelsesproces, hvilken implicerer eller medfører læring. Et menneske 
kan i princippet godt overføre visdom, eller der kan opstå læring i en samtale. Uanset 
læringens form, vil den kunne betegnes som dannelse:
”Således er f.eks. den dybeste kommunikation ikke udveksling af informationer, men 
bekræftelse af den andens eksistens, værdsættelse af den anden.” (Kemp, s. 217)
Dette kan Kemp sige, fordi kommunikation ikke kun er ren teknik. Humanistisk 
videnskab og kommunikationen derom skal ikke efterligne, men rettere korrigere 
vores umiddelbare anskuelser, og derfor skal pædagogisk filosofi ikke efterligne 
fysiske og tekniske størrelser, for at forstå det højest menneskelige. Altså vil selve 
læringens form fortsat betragtes som en abstraktion, der er indbefattet i 
dannelsesbegrebet. Dermed vil det reelle indhold i 'det at være dannet' implicere 
(forekommet og forekommende) læring. Denne abstraktion er uafhængig af tid og 
fokuserer på den mening der fortælles. Det er altså substansens bevægelse i samtalen, 
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som nu undersøges og uddybes.
Det er først i forbindelse med manifestationen og virkeliggørelsen af 
abstraktionen om dannelse, at begrebets indhold og substans determineres af den 
konkrete kontekst. Selve abstraktionen er principielt set uafhængig af tid, men 
definitionen kræver en situation, afsender og modtager. Blot det at tale om dannelse 
indebærer en definition, om ikke andet så implicit, eftersom talen vil være situeret og 
placeret.
Spændingsforholdet og indholdet af både dannelse og uddannelse betragter jeg 
som indbefattet i det at lære noget. Det er altså potentielt set sandsynligt at lære noget 
ved at deltage i en sokratisk dialog, som vi tidligere har sluttet. Samtidig er det muligt 
at kalde denne læring for dannelse og at lade den sokratiske dialog gælde som 
eksempel for alle samtaler generelt.
Forklar og forstå
Dette springende punkt relaterer sig til den eksistentialistiske dimension ved 
menneskets deltagelse i samtaler. Det skal læses i lyset af, at dannelse vil sige, at man 
kan stille kritiske spørgsmål – altså en slags sund og oplyst undren. Her er deltagelse 
i den sokratiske dialog som kontekst ophævet til at gælde samtaler generelt:
”[Ricoeur] søger (…) at bringe hermeneutikken og ideologikritikken i et frugtbart 
forhold til hinanden, på samme måde som han ser en nær sammenhæng mellem 
forståelse og forklaring. Modsætningen mellem Gadamer og Habermas kan 
overvindes, hævder han, hvis Habermas vil indse, at man altid kritiserer ud fra en 
bestemt position, således at selv kritik og frigørelse er tradition, og hvis Gadamer vil 
indse, at der må være en kritisk distance til det overleverede, såfremt man skal kunne 
tilegne sig, ja overhovedet tale om en levende tradition.” (Kemp, s. 229)8
8 I øvrigt er han enig med Habermas i; ”at ideen om, at videnskab og teknik kan løse praktiske (etiske) spørgsmål, er  
vor tids store falske ideologi. Dens fejl består i, at den sammenblander tekniske og etiske problemstillinger” (Kemp, s. 
229f) Dette sker eksempelvis, når der gives piller imod depression, hvilket er en teknisk løsning på et problem som ikke 
er teknisk. Problemet er nemlig et spørgsmål om det kontemplative forhold imellem den personlige eksistentielle 
livsetik (og den øgede refleksivitet, der muliggør det at se de ulevede liv) og det faktisk levede liv, med de fiaskoer det 
måtte indbære.
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Forklaring og forståelse kan samles i det, som Ricoeur kalder den kritiske 
hermeneutik; det som er skitseret med citatet. Ricoeur skelner yderligere imellem 
gode og dårlige forklaringer, som har forskellig indvirkning på oplevelsen af værket 
eller teksten (hermeneutikken er udviklet som en tekstlæsningsmetode, men kan groft 
sagt overføres til menneskets dannelse). Det handler kort og godt om at forstå værket 
(hinanden) med så mange metoder som muligt, receptionshistorisk, strukturalistisk, i 
skaberens historiske kontekst osv. – men meningen er, at den oprindelige reference 
eller de forestillede verdener skal ophæves ”og vi kan derved bedre inddrage det  
værk eller den tekst, vi har forklaret, i vores egen situation og anvende det med 
reference til vores egen personlige, sociale og politiske sammenhæng.” (Kemp, s. 
227)
Kemp skriver, at A. Thomasset hævder, at Riceour har elsket at gentage: 
”Forklare mere, det er at forstå bedre” (Kemp, fodnote 328 s. 227) Dermed favner 
den kritiske hermeneutik en ideologikritisk position arvet fra Habermas, der handler 
om (samtids)forståelse, samt et historisk hermeneutisk standpunkt, der er kritisk 
overfor det at forklare – altså Gadamers syn på sproget som utilstrækkeligt. Og 
denne, inddragelse af et værk i os selv, som beskrives gennem forholdet imellem 
forklaring og forståelse, kan overføres til inddragelsen og indlevelsen i os selv i 
samtalen med en anden (ja vi kan faktisk betragte os selv som en samtale).
Netop indlevelsen og brugen af sproget danner basis for dannelse, hvis det 
godtages, at vi tænker i ord – og (dannelses)processen er givet ved, at ordene 
kontinuerligt korrigeres og relateres til selvet, der igen styrer graden af indlevelse. Og 
det er præcis derfor, at det er et vigtigt element i den moderne filosofiske vejledning, 
at gæsten selv skal fremsige det gode argument.
Man deltager aktivt og bevidst i en kulturel proces, når man er dannet. Og for 
at blive anerkendt som legitim deltager i dette dannelsesfællesskab, da kræves der af 
'de i forvejen dannede' visse færdigheder og kompetencer (som er beslægtet med 
uddannelsers mål), hvilke man skal leve op til. Men uagtet forholdet imellem 
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samtalens deltagende parter er det principielt set muligt at lære noget blot ved at 
deltage aktivt bidragende. Og hermeneutikken giver et godt bud på, hvordan dette 
minimum af læring kan finde sted; ved at man forklarer mere, og dermed forstår 
bedre (man hører sig selv; og en selv, som en samtale, bliver reel). Indsigter og 
verdensforståelser vil løbende kunne korrigeres imellem de deltagende parter i 
samtalen.
Mindstemålet for dannelse i samtale, det var konstateringen af bekræftelsen af 
sin egen eksistens via samtalepartneren. Dette udløser gerne selvindsigt – der kan 
betegnes som læring – som igen, hvis situationen er gunstig og der reflekteres over 
indsigten, vil kunne betegnes som (selv)dannelse. Hermeneutikkens bud på, hvordan 
forklaring og forståelse kan fordre dannelse, gælder både for den rene sokratiske 
dialog samt samtaler generelt. Den sokratiske dialog som metode eller maieutik er her 
blot én vej til en udvidelse af dannelsens rum.
Hermed har jeg ved hjælp af Kemp vist, at læring i kontekst eksisterer – også i 
dannelsens form. Det indbefatter tautologien, at hvis et menneske er i en 
dannelsesproces, da er der mulighed for læring for det pågældende menneske (når 
læring er en del af dannelse). Mindstemålet for det at være dannet er brugen af 
rationalet (det antikke menneskesyn) – og derfor noget, alle mennesker potentielt har 
mulighed for at deltage i. Og deltagelse i en sokratisk dialog er en udmærket vej til at 
indtræde i en dannelsesproces.
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DANNELSE OG ETIK
Kemp slutter, at dannelse er mere proces end mål, hvilket kan forstås på den måde, at 
deltagelse i processen faktisk er mål nok i sig selv. Dette aspekt kan Finn Thorbjørn 
Hansen (FTH) hjælpe med at sætte ord på. Han understreger en skelnen, der betragter 
praksis og praxis som to forskellige betegnelser for en handlen9.
Praksis og praxis
Praksis betegner en handlen, som relaterer sig til hverdagssituationer, hvor målet for 
handlingen (i fremtiden) er drivkraften. Praxis derimod betegner en handlen, som 
bærer værdien i sig selv. Dette er naturligvis en teoretisk differentiering, men den vil 
vise sig anvendelig. Først skal problematikken vedrørende denne skelnen 
ekspliciteres.
FTH eksemplificerer praksis, som når en murer samler sten – for senere at 
kunne bygge et hus – altså med et fremtidssigte. Praxis eksemplificeres ved det at 
male – hvor selve agten bærer værdien i sig selv. Men det er altså ikke usandsynligt, 
at mureren finder værdi i blot det at samle sten, og på samme måde er det ikke 
usandsynligt at maleren udfører handlingen for at opnå (fremtidig) berømmelse. Det 
ses altså, at en konkret situation nemt kan betegnes, som værende både praksis og 
praxis på én og samme tid – hvis mureren nyder at samle sten, og at han senere 
bygger et hus af disse sten (praksis-dimensionen afsløres dog kun ved tilbageblik i 
tid). Men dette teoretiske greb tydeliggør immervæk, at der findes handlinger, som 
bærer en værdi i sig selv.
Så når Kemp taler om, at målet kan anses som processen i selv, så smelter 
proces og mål sammen i en uafsluttelig mental- og kompetenceudvikling, hvilket er 
en praxis-handling. Målet er altså at begribe det at være en del af en individuel – og 
for menneskeheden – historisk udvikling, for hvilken der ikke gives noget konstater- 
og definerbart endemål, uden at dette ender i et ufrugtbart, rigidt og deterministisk 
tanke- og handlingsgrundlag. Kunsten bliver i forlængelse heraf at give et mål for 
9 I FTH s værk 'At stå i det åbne' adopterer han denne skelnen mellem praksis og praxis fra Aristoteles.
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dannelses- og uddannelsesmæssige udviklinger, som ikke er mål i sig selv, og det er 
jo selvmodsigende, hvilket er den normative etiks grundproblem.
Kemp fremhæver, at dannelse omfatter etik og æstetik determineret af en 
situationsbestemt praksis. Anskues dette som praxis, har dannelsen, idet processen 
har værdi i sig selv, allerede indlejret et ideal eller mål; den positive fornemmelse af 
at 'få lov til at være med'. Anskues dannelsesprocessen derimod i praksis, er det 
nødvendigt at se hvilken etik der her kan gøre sig gældende.
Kommunikativ handlen og situationsetik
Johannes A. van der Ven peger på syv aspekter ved den kommunikative handlen der 
kan være etiske, nemlig: karakterdannelse, emotionel dannelse, værdiafklaring, 
erkendelsesudvikling, transmission (overlevering eller formidling), socialisering og 
disciplinering. Samtidig opregner han flere måder at betragte selvet på: Der er det 
metafysiske, empiriske, eidetike, numentale, dialektiske og narrative selv. Og Kemp 
skriver:
”Det selv, som den pædagogiske hermeneutik må forudsætte i formidlingen af 
holdninger og indsigt, er selvet i de to sidste betydninger; det er det dialogisk 
narrative selv, der fortolker sig selv og de andre i et kommunikationsfællesskab. 
Indgangen i dette fællesskab sker ved den disciplinering  og den socialisering,  
hvorved barnet igennem sprogtilegnelsen i videste forstand overtager andres 
overbevisninger med de deri indeholdte antagelser, værdier og normer og bliver et  
socialt selv, der ikke blot er identisk med sig selv som en ting (idem), men som en 
person (ipse), der bliver sig selv igennem forholdet til andre.” (Kemp, s. 231)
Van der Ven gengives af Kemp, og begge siger, at til socialisering og disciplinering 
hører sig to former for moral, nemlig nyttemoral og pligtmoral. Om disse siger de, at 
nyttemoral ikke kan vælge imellem hvilken form for selvdannelse, der skal 
foretrækkes, og alt bliver derfor lige godt. Pligtmoralen kan ikke stille noget op med 
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moralsk og kulturel pluralisme og udvandes derfor i substansløs diskursetik.
Det er nødvendigt, at etikken er situationsbestemt, og den skal være baseret på 
forestillingen af; hvad det gode liv er, men samtidig skal den renses for normativitet. 
Og denne morallov skal være morfologisk, således at det er indbygget, at den ikke 
nødvendigvis passer til alle situationer eller kontekster, men at den i en sådan 
situation ville kunne hjælpe til med at (op)finde den gode vej ud af dilemmaet. En 
sådan moral kan findes i modstykket til nytte- og pligtmoralopfattelserne, som har 
spillet fallit:
”Imod disse to moralopfattelser sætter van der Ven ideen om en moralsk 
komplementaritet og tager Ricoeurs tretrinsetik (…) som model for en ikke-autoritær 
formidling af holdning og indsigt. Modellen forener Aristoles' teleologiske 
(formålsmæssige) idé om det gode liv med Kants deontologiske (pligtmæssige) idé 
om moralloven, idet den tager dem som komplementære, dog kun for så vidt forholdet  
mellem dem ikke løsrives fra en situationsetik.” (Kemp, s. 232)
Når disse to moralopfattelser sammenfattes i en situationsetik er vi nået de to første 
trin af Ricoeurs tretrinsetik. At begå sig på tredje trin relaterer sig til praktisk visdom 
og tager flygtigheden i tilværelsen for givet. Det skal forstås på den måde, at vi kan 
finde universelle løsninger, som vi forsøger at efterprøve, og i situationen vil vi være 
påvirket af tidligere tider (paradigmer, regimer, diskurser, epoker, ismer etc.), men 
efterprøvelsen kan stadig finde sted. Dog skal det indskærpes, at de universelle 
løsninger, som afprøves, netop er midlertidige, fordi ”hidtil ukendte livsvilkår ikke 
kan tages i betragtning og nye livsformer og ny livsstil ikke kan formes” (Kemp, s. 
233), hvis de ikke udleves, for først derefter at blive placeret i en (pseudo)universel 
etik. Men der er et etisk moment i menneskets handlinger hver eneste gang det 
vedrører vores selvrespekt, vores hensyn til andre og samfundet:
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”Og denne etik i læring handler naturligvis ikke kun om formuleringen af etiske 
principper, men i høj grad og meget mere om at anskue og vurdere enhver konkret  
situation i lyset af tre trin: visionen om det gode liv, afprøvning af visionens 
holdbarhed i mødet med andre visioner og sansen for en retfærdighed, der tillader 
undtagelsen og det usædvanlige.” (Kemp, s. 233)
Dette er en etik som muligvis kan overleve i postmoderniteten, hvor mennesket er 
tvunget til at fortælle sin personlige fortælling som en del af etableringen af den 
personlige identitet, men uden at der er en større fortælling at støtte sig til, med 
mindre demokratiet kan betragtes som en større fortælling.
Denne situationsetik kræver umiddelbart en del mod, når man skal fortælle sig selv, at 
der ikke er noget fast holdepunkt i tilværelsen. Og hvis man finder et fast holdepunkt, 
da vil det være flygtigt og arbitrært. Det udløser spørgsmålet; om det er et fast 
holdepunkt at fortælle sig selv, at der ikke er noget fast holdepunkt i tilværelsen? Et 
svar, kunne gives med FTHs praxisbegreb, der lader selve handlingen, eksempelvis 
der hvor man manifesterer sig selv som samtale, være en værdi i sig selv. Man må 
dog være indstillet på, at når det kommer til praksis, så er værdien nødt til at være 
justerbar. Det betyder, at vi ikke kan hjælpe hinanden i hverdagen med at finde disse 
værdier, hvilke er nødvendige for at kunne opretholde en personlig integritet, 
eftersom vi bliver nødsaget til at finde værdierne selv. Dermed vil et samfund med 
borgere, der vægter instrumentelle og strategiske handlinger i daglig praksis, havne i 
et eksistentielt vakuum uden essens. Når praxis fortrænges kan situationsetikken kun 
påstås at eksistere og opretholdes, så længe hensynet til den anden ikke hæmmer den 
personlige eller politiske egeninteresse. Det udløser et behov for at betragte praksis 
med et andet begreb:
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Mimesis
Her forklarer Kemp, hvordan man som mester skal efterlignes:
”vi er hundeangste for den lille forførelse og dermed for at fatte tillid til mesteren. 
Denne angst for forførelse betyder angst for den sande autoritet, som ikke kommer af  
den andens overmagt og manipulation og ikke kræver blind lydighed, men er en 
indsigt i, at mesteren har en erfaring, jeg endnu har til gode, og en tillid til, at jeg 
kan lære noget af denne erfaring.” (Kemp, s. 219)
Han fortsætter og fortæller at vi ikke kan vælge vores mestre selv, eller rettere vi 
vælger dem selv, men det er ikke vores egne betingelser – vi er altså flere om at 
bestemme legitimiteten af deltagelsen. Derudover er det nødvendigt at efterligne 
mesteren – man skal forsøge at blive som mesteren – og først derefter kan man gøre 
det en smule bedre, siger Kemp og fortsætter: Det er forførelse med sand autoritet – 
hvor den autoritære ingen magt har. Men det kan indvendes, at den autoritative magt 
stadig består, idet at mesteren afgør om den (perifere) deltagelse overhovedet er 
legitim. Forholdet er altså ikke komplet jævnbyrdigt, så længe den ene part i samtalen 
selv afgør hvorvidt vedkommende vil øse ud af erfaringerne til den, der beder om 
dem. Det er også derfor vi ikke vælger vores mestre selv – det går begge veje. Kemp 
uddyber forholdet ved at betragte mimesis i lærer-elev-forholdet, et begreb han henter 
fra Aristoteles:
”mimesis forstået som produktiv efterligning indgår i al dannelse og uddannelse. (...) 
Over for eleven repræsenterer læreren det historiske fællesskab. Læreren er 
traditionsformidleren, selv når han eller hun er meget kritisk, for en kritik må for at  
være rammende bygge på bestemte kriterier og en bestemt menneskeopfattelse.  
Dermed menes, at læreren har noget at tilbyde eleven, noget denne kan efterligne.  
Han eller hun kan ikke blot være en anledning til, at barnet henter sandheder op fra 
sit indre.” ”Men den bedste lærer er den, som er i stand til at gøre eleven til sin 
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selvstændige efterfølger. Mimesis skal blive skabende efterligning.” (Kemp, s. 221)
Ansvaret for egen læring bliver dog hurtigt til ansvar for egen fiasko, hvis ikke selve 
det at tage ansvar læres først.
”Skal ansvaret overtages af eleven, må det ske ved, at det forplanter sig ved det gode 
eksempel, ved det smittende engagement, som netop må være et engagement for en 
overbevisning.” (Kemp, s. 174)
Hermed er der åbnet op for faldgruben; at undervisning kan være indoktrinering og 
manipulation, men dette undgås ved at eleverne lærer den omtalte kritiske 
stillingtagen. Kemp fortsætter:
”I øvrigt vil flere lærere, der har forskellige synspunkter, og som underviser den 
samme klasse, ved selve deres pluralisme vise eleverne, at der ikke på forhånd er 
givet én sandhed, som de blot skal bøje sig for.” (Kemp, s. 174f)
Denne udvikling mod at eleven løbende udvikler en evne til at tage ansvar for egen 
læring medfører, at forholdet imellem elev og lærer gradvist bliver mere jævnbyrdigt.
Hermed har Kemp skildret, hvorledes selvstændige og ansvarlige elever 
generelt set udvikles i det danske skolesystem. Her tages dog ikke højde for 
afvigelser og blokeringer i dette forløb. Der findes her et uudtalt ideal som 
manifesterer sig, hvilket eksempelvis udfoldes i folkeskolen, og det er på paradoksal 
vis ikke uden værdi. Eleven dannes og uddannes til at tage ansvar for egen læring, 
”når læreren f.eks. (iflg. Kemp red.) siger: ”tro kun på det, jeg siger, hvis I selv synes 
det er rigtigt, og ikke blot fordi jeg siger det.””
Dette, samt lærernes pluralistiske diversitet fordrer en bestemt læring, som er 
forankret i et dannelsesideal om at udvikle produktive demokratiske 
samfundsborgere. Det paradoksale består i at der videregives en erkendelse af, at der 
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ikke er nogle på forhånd givne sandheder, men dette er netop én sandhed – tilmed en 
nødvendig sandhed i et vestligt demokrati.
En detalje, som skal understreges i dette spring fra læring af ansvar for egen 
læring i samfundets institutioner til menneskerettighedernes grundlag er, at den 
skildrede læring baserer sig på et menneskesyn, der betragter hver enkel som unik og 
uerstattelig.
Det gode liv
Den filosofiske debat, som Kemp ligger op til; om det gode liv i institutionerne tages 
her op. Det gode liv er her kort sagt forstået i et etisk-kulturelt perspektiv 
omhandlende det hele menneske og dennes livsforløb samt graden af følelsen af 
værd. Kemp skriver:
”Men den enkeltes gode liv er set isoleret kun en abstraktion. Vi lever med og for 
andre. Spørgsmålet er derfor, hvordan omsorgen for den anden hænger sammen med 
følelsen af eget værd. Svaret er, at den udfolder dens dialogiske dimension. Det er 
ikke mindst derved, at selvet er mere end jeg'et. Selvet forholder sig til en anden og 
forholder sig til sig selv som en anden, som om der ikke var nogen forskel mellem 
mig selv og den anden.” (Kemp, s. 176)
Vi rummer altså som menneskehed betragtet den fælleshed, at vi har emancipatoriske 
evner og dette fælles vilkår for den enkeltes eksistens berettiger en viderebygning. Og 
dette er også gjort med for eksempel menneskerettighederne, som netop er et 
eksempel på at menneskeheden kan betragtes som fælles om både udgangspunkt og 
det af menneskerettighedernes givne ideal. Overstående pointe om 'en selv som den 
anden' er et udtryk for det menneskelige potentiale 'jeg kunne have gjort noget andet' 
eller 'han gjorde som jeg', men i kraft af vores fællesskaber og samfundsstrukturer da 
kan vi forfatte disse rettigheder der griber ud over os selv. Kemp griber tilbage til 
Aristoteles' tænkning:
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”Han analyserede venskabet på overgangen mellem det gode liv og retfærdigheden.  
(…) Dels udvides det gode liv til livet i institutionerne, dels stiller retfærdigheden 
krav om lighed, og ligheden bliver det etiske indhold i sansen for retfærdighed.” 
(Kemp, s. 176f)
Kemp fortsætter imod en mulig legitimering af menneskerettighederne:
”Enhver skal tilkendes sin ret. I samfundslivet er selvet ”enhver”, som ikke kun er 
den, jeg møder ansigt til ansigt, men ”alle og enhver” i den mere eller mindre 
anonyme mængde (uden ansigt), som hele samfundet rummer (…) Sansen for 
retfærdighed eller retsfølelsen indskrænker på ingen måde omsorgen, men 
forudsætter den tværtimod, når den anser personerne for at være uerstattelige. Til  
gengæld udvider retfærdigheden omsorgen, når den udstrækker det område, hvor der 
kræves lighed, til hele menneskeheden.” (Kemp, s. 177)
Menneskerettighederne forudsætter altså at mennesker er uerstattelige. Eller rettere; 
menneskerettighederne beskytter det enkelte menneske, fordi alle har ret til et 
minimum af værd i verden, fordi vi er unikke og vi kan se os selv som den anden, den 
som rettighederne er skabt til fordel for. Vi vil ikke tillade at mennesker skal leve 
uværdigt, fordi vi ikke vil ønske det for os selv.
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Verdensborgeren i demokratiet
”Denne idé om, at ethvert menneske kun får identitet som medlem af en stat, der igen 
er medlem af et fællesskab af stater, er forfatterens bud på verdensborgeren” (Kemp, 
s. 249) og forfatteren er Thomas Højrup, der begrunder påstanden således: Det er 
forældrene, som overfor barnet repræsenterer det første moment af subjektivitet og 
dette er altså den kollektive størrelse, den som vi kalder for staten. Det er derfor 
familien, der internaliserer staten i de små poder. Idet at stater samarbejder 
internationalt og forældrene repræsenterer staten overfor deres børn, er det herfra at 
verdensborgeridealet skal komme. Men Kemp siger, at der i denne tid er to 
modstridende diskurser:
”Dels den politologiske og etnologiske, der siger: Staten skal være og er 
opdrageren; staten kan forme og former mennesket til medborgere, til almen 
individer; det er Danmark som stat, der former danskerne, ikke omvendt.
Dels den humanistiske, f.eks. udtrykt af Lars-Henrik Schmidt, der erklærer, at 
når jeg i dag spørger om, hvad det, der sker, betyder for mig, åbnes ”selvdannelsens 
epoke”. (Kemp, s. 251)
Det er Durkheim, som grundlægger den politologiske diskurs. Samfundet er for 
Durkheim hævet over individerne og dette må stadig ske for at kunne rumme flere og 
flere mennesker. Derfor udvikler det sig til at blive mere og mere abstrakt og 
generelt, idet det ligner mere og mere menneskehedens ideal. ”Selv Jesus og 
Sokrates måtte for deres egne medborgere fremtræde som umoralske, fordi de hævede 
sig over samfundet, siger Durkheim” siger Kemp, og derfor udgår al autoritet fra 
samfundet. (Kemp, s. 252)
Derved er den individuelle frihed kun tilgængelig så længe staten ikke tager 
den tilbage og deri ligger det personlige ansvar, nemlig ikke at overtræde samfundets 
love. Og der er også en individuel pligt i samfundet:
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”Historien har [efter 9/11] således bestemt ikke vist, at staterne udvikler sig 
progressivt hen imod at legemliggøre de højeste menneskelige idealer, som Durkheim 
troede.(...) Den videnskabelige stat siges nu at have afløst den ideologiske stat.  
Dannelse skal nu blot være blevet meningsdannelse og ”politisk korrekthed” - ikke 
dannelse af et fælles liv.” (Kemp, s. 253)
Der lægges her op til den personlige samvittighed og en etablering af individuel 
situationsetik. Det principielle spørgsmål, som Kemp stiller, er om samvittigheden 
skal vægte staten eller sig selv højest, i det tilfælde at staten foranlediger et valg 
(f.eks. deltagelse i krig), hvor man enten kan gøre som den befaler, om end det er 
imod ens opfattelse af retfærdighed eller nægte deltagelse med henrettelse til følge. 
Hegel foreslår en art resignation til 'den ideelle inderlighed' (Kemp, s. 264), hvilket 
udløser spørgsmålet:
”ville det så ikke være bedre (…) at det ikke er samfundet, der bestemmer individets 
etik, men individets rationelle moral, der bestemmer eller skal bestemme dets forhold 
til samfundet?” (Kemp, s. 264)
Men dette kræver, at individet har fået kultiveret sin fornuft og gør offentlig brug 
deraf. Og forud for dette skal dette individ kunne mestre, at kunne finde mening i sin 
personlige hverdag. Men måske det er dette ansvar, som de ulykkelige savner? Eller 
rettere, hvad skal ansvaret bruges til, andet end at give en følelse af, at deltage i 
demokratiet, når man ikke kan stille sig udenfor, uden at få at føle, at staten (læs: 
folkestemningen i demokratiet) ikke tillader så stor frihed alligevel. Det individuelle 
ansvar handler altså om, at blive indenfor og opretholde demokratiske idealer – og så 
længe kan man forblive fri.
Dannelsen er således forstået en tilkendegivelse af succesfuld uddannelse, der 
forpligter i demokratiet. Dette er en læring af frivillig stillingtagen på systemets og 
institutionernes præmisser. Det er et demokratiske ideal om frihed under ansvar, hvor 
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ansvaret er pligten til at underlægge sig systemets magt over defineringen af graden 
af frihed. Ansvaret for egen læring opretholdes eller (op)gives først, når 
anerkendelsen af autoriteten (ej) tilkendegives – og der tilkendegives en tilslutning til 
demokratiets menneskesyn. Dette er en forudsætning for at et verdensborgerideal vil 
kunne eftersættes.
Men dannelsesprocessen har også et mere konkret mål, og det er at skabe 
fornuftige borgere – folket skal kunne deltage aktivt i demokratiet, om ikke andet så 
sætte deres kryds hver fjerde år. Og dette kryds er man formelt set egnet til at sætte, 
idet man fylder 18 år – så derfor har dannelsesprocessen ikke bare et indholdsbestemt 
mål (accept af demokratiets idealer; den fornuftige samtale), men også en konkret 
tidsgrænse, om end læring fortsat ønskes herefter.
Verdensborgeridealet er lidet håndterligt, da det bl.a. indbefatter civilisationens 
og folkets kulturelle forestillinger herunder manifestationen af disse i form af 
eksempelvis verdenssamfundets konventioner og nationers vedtægter og love. Og 
samtidig er det en del af verdensborgerbegrebets indhold, at 'de dannede' deltager i 
debatten om selve indholdsbestemmelsen af begrebet, hvilket medfører at det 
kontinuerligt og successivt udvikles. Verdensborgerbegrebet kan, idet at det er så 
højtragende som ideal og i konstant udvikling, medføre den negative sideeffekt, at det 
virker ekskluderende og dermed kun bliver et ideal til efterlevelse for en elite og altså 
ikke hele befolkningen.
Det er i lyset af, at vi befinder os i en epoke med hang til og behov for 
konsistent ideologi, at verdensborgeren som ideal forekommer uplausibel at integrere 
i det institutionelle liv, især når reelle hæmninger for idealets udfoldelse ikke 
medtages i begrebets etablering. Godt nok kan man tale om, at der findes 
kosmopolitter, der muligvis efterstræber et verdensborgerideal. Dette kan reelt set 
begrundes på samme måde som menneskerettighederne og kan på det teoretiske plan 
opretholde en situationsetik.
Det er meget muligt, at den mimetiske proces ikke er medtaget i flertallet af de 
pædagogiske filosofiske teorier, men som Kemp også pointerer; det er udtryk for 
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fortrængning og i praksis forekommer denne tendens hele tiden. Det er derfor, at 
politikernes såvel som undervisernes rolle nødvendigvis skal være mere pædagogisk 
korrekt end andre – fordi de har en effekt på befolkningen. Men så længe der er folk 
udenfor pædagogisk rækkevidde, som ikke efterstræber dette ideal, måske fordi de 
ikke er medtænkt i selve begrebets indhold, så tvinges de offentlige ansatte i 
institutionerne ud i at skulle symbolisere og efterleve flere dannelsesprocesser 
simultant i praksis.
Kemp siger lidt sentimentalt eller romantisk:
”På en måde er den sande verdensborger, selv i en global tid, en drømmer, om end 
han eller hun har drømme om løsningen af helt konkrete problemer.” (Kemp, s. 262) 
Og ”I øvrigt er politik i sit væsen ikke forudberegning, men vilje til at forme 
samfundet efter det ideal, der er valgt. Selve dette valg har intet med beregning at  
gøre, men hænger sammen med den drøm, vi kalder et menneske-, samfunds- og 
natursyn.” (Kemp, s. 262f)
Hvad angår læringsbegrebet kan det påstås, at begrebet ikke entydigt kan defineres 
uden en tilkendegivelse af et bestemt epistemologisk eller ontologisk standpunkt, et 
menneske- eller samfundssyn. Faktisk vil et pædagogisk grundsyn kunne 
fremanalyseres ud fra en entydig udtalelse om hvad læring er, hvilket gør 
håndteringen af begrebet kompliceret. Udledt heraf kan ingen udtalelser være 
objektive eller ikke-værdiladet. Og dette synes jeg er utrolig interessant, for er 
postulatet sandt, så betyder det, at pædagogiske konklusioner determineres af 
politiske beslutninger og omvendt (fordi jeg mener politik handler om at afgøre 
værdien af ting og handlinger – ligesom den filosofiske pædagogik). Det 
eksistentialistiske grundsynspunkt, hos personen med den politiske holdning og den 
deraf følgende pædagogiske praksis (eller omvendt), er altafgørende for 
idealet/utopien, hvorefter vedkommende handler. Dette åbner op for en etisk 
diskussion og en plausibel grund til at stræbe efter noget der rækker ud over en selv.
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KONKLUSION
Det kan siges om et menneske, at det med god sandsynlighed kan lære noget 
ved at deltage i en sokratiske dialog, og denne læring betragter jeg som mental. 
Læringen er afhængig af, at Sokrates vedblivende stiller uddybende spørgsmål til det, 
der forekommer umiddelbart sandt eller selvfølgeligt.
Når dannelsesbegrebet udfoldes kan selve læringens form betragtes, som en 
abstraktion, der er indbefattet i dannelsesbegrebet, og da vil det reelle indhold i 'det at 
være dannet' implicere (forekommet og forekommende) læring. Derfor er det muligt 
at kalde læring for dannelse. Dannelse er som vist bl.a. beslægtet med uddannelse, 
opdragelse, kompetence, færdighed, forståelse, forklaring, socialisering, 
disciplinering, kultivering og læring.
Det er potentielt set muligt, for alle at lære noget, ved at deltage i en sokratisk 
dialog. Det kræver brugen af rationalet og kunsten at kunne stille eksistentialistiske, 
kritiske og vedkommende spørgsmål. Når dette også kan gøres udenfor rammerne af 
den sokratiske dialog, kan deltagelse i den sokratiske dialog som kontekst ophæves til 
at gælde for samtaler generelt.
Jeg udvider konteksten for undersøgelsens genstandsfelt til at være; et sted 
hvor en dialog eller en samtale mellem flere parter finder sted. Dette er ikke 
ensbetydende med, at jeg betragter en samtalesituation som statisk og konstant; 
eftersom personer kontinuerligt kan træde ind og ud af en sådan kontekst, hvilket 
dermed giver en dynamisk situation. Men jeg har sandsynliggjort, at der kan finde 
læring sted, når mindst to mennesker samtaler i en sokratisk dialog (- dermed er det 
ikke udelukket at et enkelt menneske alene kan lære blot ved erindring, læsning, 
skrivning eller introspektion, men det blev ikke undersøgt nærmere her).
Man kan muligvis tale om en samtale, som ikke fordrer læring, men jeg vil 
våge den påstand, at der ikke finder samtale sted, som ikke har enten et udgangspunkt 
eller et formål. Motiverne for at indlede, fortsætte eller forlade en samtale kan være 
polysemantiske. De (engagerede) deltagende parter vil enten forsøge at opnå enighed 
eller en begrundet uenighed vedrørende samtalens ophav eller retning – og om ikke 
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andet giver dette viden (læring) om samtalepartneren som person og muligvis 
selvindsigt. Den kritiske hermeneutiks bud på, hvordan forklaring og forståelse kan 
fordre dannelse, gælder både for den rene sokratiske dialog samt samtaler generelt.
Det er en del af dannelsesbegrebets indhold, at 'de dannede' deltager i debatten 
om selve indholdsbestemmelsen af begrebet, hvilket medfører at det kontinuerligt og 
successivt udvikles. Målet bliver, at handle i praxis, det at være en del af en 
individuel – og for menneskeheden – historisk udvikling, for hvilken der ikke gives 
noget konstater- og definerbart endemål, men som har værdi i sig selv.
Verdensborgeridealet kan legitimeres på samme vis som 
menneskerettighederne, ved at vi som menneskehed har det til fælles, at vi kan se en 
selv den anden. At skulle efterleve dette ideal konsekvent indbefatter, at man 
anerkender sit ansvar, alt efter hvor på kloden man er placeret og hvilken kontekst 
man indgår i. Idealet understøttes af en situationsetik, som dog (når ansvaret ikke 
efterleves) kan komme til at ligne en 'vi må tage tingene som de kommer'-etik. Dog 
giver verdensborgeridealet hver enkel person samt menneskeheden et justerbart mål 
at stræbe efter. Dette gælder overalt på kloden og derfor også i Danmark.
Problemformuleringen blev formuleret således: Kan sokratisk dialog fordre en 
personlig dannelsesproces indeholdende et verdensborgerideal? Og svaret er ja. 
Principielt set kan det godt lade sig gøre, men det er op til hin enkelte om idealerne 
opretholdes og i hvor lang tid – afhængigt af hvor dybt ansvarsfølelsen er 
internaliseret. Samtidig er den enkelte persons egen opgave at finde, etablere og 
opretholde idealet, hvis det er det, der ønskes udlevet. Et bud på at komme ind på den 
vej, er at lade sig indrullere i en sokratisk dialog, hvor ens personlige værdier kan 
blive udstillet og gjort meningstomme, hvorefter der skulle være banet vej for andre 
anskuelser. En sådan anden anskuelse, hvis den ikke var der i forvejen, kunne være at 
se på livsprocessen som praxis – hvor processen bærer værdien i sig selv, men stadig 
med et øje for etikken. Hvis verdensborgeren opfattes som et efterstræbelsesværdigt 
ideal er den sokratiske dialog et godt middel.
35
PERSPEKTIVERING
Med et samfundsmæssigt syn kan man, modsat konklusionen hævde, at der ikke er 
behov for den sokratiske metode i dette samfund, fordi den på symbolsk vis allerede 
er indlejret i samfundet. Og dem, der netop har behov for at vækkes til undren og 
derefter få sig et nyt syn på verden, disse har enten mulighederne selv (og denne 
ændring er et luksusproblem såfremt det er selvvalgt) eller også har personerne med 
behov for at få rokket deres grundopfattelse af sig selv og verdenen netop 
eksistentialistiske problemer – og sokratisk dialog i sin reneste form vil ikke passe 
dem – den er simpelt hen for grov.
Der er ikke behov for den sokratiske dialog i det postmoderne samfund, fordi 
formålet i samtalen allerede er indlejret i samfundsstrukturen. Den eksistentielle tvivl 
og ontologiske utryghed findes i hvert enkelt postmoderne individ. Det betyder ikke, 
at samtaler som sådan er unødvendige, men blot at samtalen, der har til hensigt at 
'hive gulvtæppet væk' under de deltagende parter, ikke behøves. Og hermed ikke sagt, 
at mennesker ikke burde reflektere og undres over tilværelsen – men de gør det 
allerede i forvejen.
Mennesker i dag er ude i en så dyb ontologisk funderet utryghed, at behovet for 
at vække til undren ikke er det største – snarere holdepunkter. Hermed tager 
filosofien nærmest rolle af at være en hjælper til den terapeutiske psykologi. Når det 
viser sig, at vi har en stor og stadig stigende depressionsrate i Danmark, da er der helt 
klart behov for nogle individuelle eksistentialistiske holdepunkter. Utrygheden består 
muligvis i den ansigtsløse kontakt og det relative postmoderne sandhedsideal. Når det 
er indlejret, at vi mennesker selv aktivt skal vælge vores uddannelse, karriere, familie 
osv. og dermed har ansvaret for vores egen udvikling og selvrealisering, da er det 
også fundamentalt set vigtigt, at mennesket selv kan afgøre om disse handlinger er 
bygget på et sikkert grundlag – et eksistentialistisk sikkert grundlag, som ikke 
fortjener at blive rystet i sin grundvold, hvis karrieren skal fortsætte og familien skal 
forblive samlet.
'Sokrates i samfundet' og altså i samtalen, der vækker til undren, som allerede 
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er integreret, ses og opretholdes, når kritiske spørgsmål stilles. Men det er desværre 
nødvendigt at differenciere graden af dannelse, som repræsenteres i disse kritiske 
spørgsmål – ikke fordi den fundamentale undren skal være anderledes, men ellers er 
'Sokrates i samfundet' det der kaldes 'den fjerde magtinstans': Og er det ikke for 
meget at give kritisk journalistik status som samfundsmæssig mental fødselshjælper?
Dermed ikke sagt, at den sokratiske metode ikke har sine fordele, og at visse 
mennesker i samfundet skulle have en sådan omgang. Men det er jo som regel de 
mennesker, der ikke kan se, at deres verdenssyn burde rokkes, der netop fastholder 
dette, og ikke indlader sig åbent på dialog. Samtidig kan den sokratiske metode 
anvendes som supplement til terapeutiske og psykologiske praksisser, men i en 
modificeret form, hvor den ikke går over stregen – når tiden tages til at samle 
vedkommende op og eventuelt hjælpe med at etablere et nyt livsargument eller 
verdensbillede.
Den sokratiske maieutik er en kunst, der udtrykker en søgen efter noget, som 
man ved ikke er til eller en påbegyndelse af en beskrivelse af intetheden – alt efter 
om man stiller spørgsmål eller giver svar. Og det er det, som Sokrates via sine 
samtaler sætter folk i gang med at gøre. Han deler simpelt hen ud af forvirring, en 
forvirring, som han selv kan rumme, men muligvis kun ved selv at dele den ud. Og 
det er så blevet de efterfølgende menneskers lod; i de levede liv at kunne kombinere 
elementer af at rumme intetheden eller dele ud af forvirring, så længe der ikke er 
absolut objektivitet til og altså i al fremtid. Samtidig er der et ufatteligt potentiale i at 
lade sig forvirre og undres; det udløser spørgsmål, og de kan være frugtbare, men kun 
hvis nogen forsøger sig på svar.
Den folkelige dannelsesproces kunne have dette mål: Rent eksistentialistisk (og 
samfundsøkonomisk) set, at det er fordelagtigt, hvis flertallet selv kan finde mening i 
tilværelsen (hvilket udløser færre depressioner; lægekonsultationer og terapitimer) og 
kan leve med at livsprocessen er mål i sig selv, således at de kan bære frygt og 
forvirring alene – uden at smitte med den dystre stemning (hvilket kunne begrænse 
stressrelaterede sygedage).
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Det er i forlængelse heraf interessant at kigge på dikotomien tautologi og 
mythos i forhold til begreberne form og indhold. Dette kan relateres til menneskelivet 
og måden det leves på. Jeg vil våge den tese, at mennesket har behov for 
selvbekræftende sandheder i form af netop tautologier. Og det er netop fordi, at vores 
ontologiske og epistemologiske holdepunkter er tautologiske i deres essens, at en 
sokratisk dialog altid vil kunne underminere synspunktet.
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Resume:
Denne projektrapport undersøger den sokratiske dialog, som middel mod 
påbegyndelsen af realiseringen af et verdensborgerideal. Idealet er hentet fra Peter 
Kemps 'Verdensborgeren som pædagogisk ideal' og projektrapporten er fremstillet i 
samklang med værkets udsagn. Undervejs analyseres dannelsen som begreb og en 
situationsetik fremstilles. Projektrapporten arbejder under det postmoderne 
paradigme og slutteligt fortages en abduktion over den sokratiske dialog i en 
samfundssammenhæng. Centralt står den eksistentielle dimension i dagens Danmark 
belyst i krydsfeltet mellem filosofi og pædagogik.
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